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Európa oktatásügye, ahogy a 
Kárpát-medencébõl látszik
Noha a világ, s benne Európa számos országból és a politikai 
határokat átmetsző régiókból áll, a figyelem csupán néhányuk felé
fordul, a többségük az ismeretlenségben marad. A figyelem tehát 
szelektív. A reformot szerető elme a helyi (magyar) problémákhoz 
keres olyan régiót és országot, amely reformszándéka 
tárgyszerűségét és megvalósíthatóságát igazolhatja, s ezért csak 
néhány kiválasztott pontra vetül fény. 
Az európai mintaország kiválasztási mechanizmusában (bármilyen értékrend sze-rint) az igen kisszámú elutasított és igen kisszámú rokonszenves ország mellettlegnagyobb tömegben a mellõzött országok szerepelnek, amelyeknek van ugyan
pedagógiájuk és oktatáspolitikájuk, ám szinte teljes egészében kiesnek a magyar szakmai
érdeklõdésbõl.
Európa egy-egy szegletére nem véletlenszerûen nyílik egy-egy ablak házunkból, amely-
ben élünk, s nem csoda, hogy innen kifelé egy irányba nézve nem a világ hanem csupán
annak szegmensei válnak láthatóvá és értékelõdnek fel vagy le ennek megfelelõen. 
Rendjén való ez így, hiszen nem a tudományos szempont követése az elsõdleges, amely-
lyel magyarázatot lehetne találni a tõlünk független és sok tekintetben idegen világra, ha-
nem jobbító attitûd keres országokat a hazai oktatásügy javításának igazolásához. 
Nem járhatunk messze az igazságtól, ha azt mondjuk, a kiválasztott országok a magyar
oktatáspolitikai térben többnyire szakmai nyelven megfogalmazott törekvések illusztrá-
ciójául, a magyar politikai arénában bevetett érvek alátámasztásául szolgálnak. Ameny-
nyiben igaz az állításunk, akkor csak ebbõl a szemszögbõl van képünk Európáról, amely
egydimenziós ugyan, de legalább tudjuk, hogy merre torzít. 
A tagolatlan Európa-kép eredete
A pedagógusnak szóló konferenciákat figyelve, az oktatáspolitikai beszédeket hallgat-
va, a közoktatást érintõ szakcikkeket, könyveket olvasva (nekem) feltûnõ, hogy analiti-
kus elemzés formájában csak elvétve jelenik meg az európai oktatásügy egy-egy eleme.
(például Ladányi, 1996, 1999; Mátrai, 2001) Még ennél is szerényebb mértékben lehet
találkozni az analízis során elkülönített elemeket szintetizáló Európai-képpel, s ha igen,
akkor többnyire (1) korábbi idõszakot taglaló történeti munkákban. (Kozma, 1990; Nagy
1999, 2002; Németh, 2002) Miért? 
Számos, egymástól független magyarázattal tudok szolgálni. 
Az alapvetõ okot az elmúlt fél évszázadban politikai tekintetben határozott vonallal –
vagy, ha jobban tetszik, vasfüggönnyel – kettévágott Európa tényében látom. A két poli-
tikai tömb, az Amerikai Egyesült Államok és Nyugat-Európa, valamint a Szovjetunó irá-
nyította Kelet-Európa egyaránt homogénnek látta és láttatta a másikat, ugyanabból az


















differenciált Európa-kép a köztudatban még akkor is így élt, amikor az elkülönítést ki-
kényszerítõ politikai erõ sokat gyengült, és végül meg is szûnt a Szovjetunió összeomlá-
sával. Így is marad mindaddig, amíg a békés együttélés mindennapjai és az új konfliktu-
sok ki nem oltják a régi reflexeket, hogy újak épüljenek be helyükre. Ez nem üres beszéd,
hiszen a magyar recepcióban napjainkban már jól elválik egymástól a korábban egyben
látott Amerikai Egyesült Államok képe és Nyugat-Európa képe, pontosan követve a két
nagy régió erõsödõ szembefordulását.
A másik ok pedig a gyermektanulmányozásból fakadó pedagógiai gondolkodásmód ural-
kodó voltában keresendõ: a ’gyermek – iskola’ gondolati szinten mozgó pedagógiai felfogás
egylényegûnek tekinti azt a világot, amelyben van gyermek és van iskola. A felnõttek köze-
gével szembeállított, vagy a létezõnél jobb társadalom berendezkedését tükrözõ ’elvi gyer-
mek’ nézõpontjából nem vehetõ észre, hogy a közoktatás jóval több (tehát nem más), mint
az iskolák és a gyermekek halmaza. (Sáska, 2002) Különösebben az sem érzékelhetõ ebbõl
a megközelítésmódból, hogy az empirikus gyermek erõsen tagolt világban él, maguk a gyer-
mekek is éppen annyira különböznek egymástól, mint az északi és déli európai régió. 
Ezt a homályt egy-egy kitüntetett pszichológiai felfogás pedagógiai alkalmazása ritkán
oszlatja. A gyermeklélektan a minden gyermekben meglévõ közöst keresi, s hibás a pe-
dagógia, ha ugyanezt teszi az osztályteremben, s nem az egyedi problémákra reflektál. E
pedagógusi foglalkozás legitimációja egy ideje a lélektan, és abból a feltételezésbõl kiin-
dulva, hogy a világon mindenütt az átlagos és egészséges ember-gyermek egyazon ter-
mészeti eredetû meghatározottságokkal rendelkezik, a világ egynemûnek látszik. A lélek-
tani meghatározottságot feltételezõ gondolkodási mód jellegzetes példája a ma rendkívül
népszerû (3) kognitív pszichológia alkalmazása a PISA 2000 vizsgálatban. Ugyanazzal
az eszközzel mérték fel a diákok kompetenciáit, hogy lássák, Európában a „diákok meny-
nyire felkészültek arra, hogy majd megállják a helyüket a mindennapokban, és alkalmaz-
kodni tudjanak a munkaerõpiac változó körülményeihez”. (Vári és mtsai, 2001) Mintha
Európában a munkaerõpiac szerkezete, állapota és a felnõtt élet minõsége egynemû vol-
na, mintha a ciprusi és a Ruhr-vidéki munkaerõpiacon és a felnõtt életben való boldogu-
láshoz ugyanazok a kognitív kompetenciák kellenének. 
Érdekes, hogy a pedagógiai gondolkodásmód a pszichológiai tudományos iskolák kö-
zül bármelyiket választja is ki, az elõbb utóbb abszolutizálódik. Talán azért, mert techno-
lógiai értelemben alkalmazni csak egy általános magyarázó erõvel felruházott elméletet
lehet, s ezért az elméleti alapokat érintõ szaktudományi viták és a kétségek éppen úgy ho-
mályban maradnak, mint annak a világnak az elemei, amelyre alkalmazzák a teóriát. 
A tagolatlan Európa-kép kiépülését a strukturalista-funkcionalista megközelítési mód
is elõsegíti. Az iskolarendszer belsõ kód szerinti autonóm mûködését tételezi fel ez az
irányzat, amely szerint bármely ország oktatási rendszere ugyanazt a (nyolc) funkciót töl-
ti be. (Halász, 2001, 18.) E felfogás szerint az országok között meglévõ különbséget a
mindenütt meglévõ oktatási rendszer eltérõ hatékonysággal mûködõ funkciói magyaráz-
zák. A tértõl és idõtõl függetlenül mûködõ oktatási rendszerek képzetével élve aligha le-
het feloldani azt a paradoxont, hogy az Európai Unió gazdaságilag stabilan legsikeresebb
térségeinek (Észak-Olaszország, Bajorország, Skandinávia, Elzász és Hollandia) döbbe-
netesen különbözõ a közoktatás szerkezete, és meghökkentõen más az iskolák szellemi-
sége: az „õskonzervatívtól” a „progresszívig” terjed a skála.
S talán az ’elvi gyermek’ és az elvont ’modern oktatási rendszerek’ funkcióinak fej-
leszthetõségébe vetett erõs hit köti össze e két politikaformáló csoportot. (4) Mindkettõ
hisz a társadalom átformálhatóságában pedagógiai vagy oktatásirányítási eszközökkel.
Az ebbõl, valamint ez erõsen jövõorientált képzetbõl fakad az a fajta mechanikus-tech-
nokratikus gondolkodás, amelyik nagy reményeket fûz egy-egy pedagógiai eszköz, tan-
ügy-igazgatási eljárásmód, iskola-szervezési elem stb. hatékonyságához, és ezért köny-
nyen tudnak képviselõik minta- vagy bezzeg (5) országot választani. Olyat, ahol szerin-
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tük jól mennek a dolgok, s ha mi is úgy csinálnánk, mint õk, nálunk is jobbra fordulhat-
na a világ, hiszen az „oktatási rendszer” és a „gyermek” lényege mindenütt ugyanaz.
A minta-ország kiválasztásának további szempontjai
A minta-ország megválasztását természetesen meghatározza a választott ország nyel-
vének ismerete, s ebbõl fakadóan az országunkban beszélt idegen nyelvek fajtája és gya-
korisága. Minthogy ma Magyarországon az angol nyelvet használják a legtöbben, nem
meglepõ, hogy az angol nyelvterület, illetve az angol nyelvet második idegen nyelvként
intenzíven használó országok kerülnek a legnagyobb eséllyel a kiválasztott országok kö-
zé. A német és francia nyelvet, valamint az oroszt az angolnál jóval kevesebben használ-
hatják nálunk, s ez a tény komolyan befolyásolja az e nyelveket használó nemzetállamok
oktatásügyérõl alkotott ismereteinket. A kis-nyelvet használó országok oktatásügyének
finomabb részleteirõl szinte soha, vagy csak közvetítõ nyelveken értesülhetünk. A bár-
mely nemzetállam nemzeti kisebbségének intézményes oktatásának a vizsgálata szinte
kizárólag a magyar nyelvû kisebbségekre szûkül, meghatározóan nyelvismereti korlátok
miatt. (Kozma, 2003)
A minta-ország kijelölésében ezen túlme-
nõen ideologikus-értékválasztási szempon-
tok is szerepet játszanak. A ’polgári pedagó-
gia’ bírálata (Jóború, 1961, 1964; Ballér,
Gyaraky és Szebenyi, 1979), egyben a kapi-
talizmus, tehát az elvetett utat követõ orszá-
gok, magyarán Európa nyugati felének sze-
lektív kiemelését jelentette. A negatív kijelö-
lés gyakorlatával párhuzamosan, az elutasí-
tott minták ellenpólusaként jelenik meg a kö-
vetendõ országok listája. 
Az ötvenes évek elején jelenik meg ,Tan-
uljunk a szovjet pedagógusoktól’ címmel a
szovjet pedagógiai lapoktól készített cikk-
gyûjtemény a Magyar-Szovjet Baráti Társa-
ság gondozásában. Ez a periodika folyama-
tosan megmutatta, hogy hol van az értékek helye, merre kell vagy kellene fordulnia a ma-
gyar pedagógiának. (6) E lap eszméjét folytatta a hatvanas években induló ,A pedagógia
idõszerû kérdései külföldön’ sorozat, amely elsõ számaiban továbbra is a szovjet példát,
illetve a szocialista országok gyakorlatát ismertette. Csak késõbb, az enyhülés jeleként az
évtized végén jelentek meg nyugat-európai lélektani, oktatás-gazdaságtani vagy szocio-
lógiai tárgyú ismertetések, az évtizedekig elzárt országokból érkezett, gondosan váloga-
tott tudósítások (7), amelyek szakmai és politikai jelentõségét elsõsorban a magyar
belviszonyok adták meg, hiszen súlyukat alig lehetett a maguk közegében felmérni,
amely felõlünk nézve szinte ismeretlen volt és marad is.
Így van ez a hetvenes évek elején kezdõdõ nemzetközi tudásszint mérésekkel is. (Ha-
lász és Lukács, 1987, 1988) E mérések komoly szerepet játszottak a két tömb politikai-
kulturális közeledésében, hiszen lehetõség nyílt az országok szigorúan szakmai, azaz
technikai jellegû összehasonlításra, pontosabban egy, a nemzetek versenyeztetésére al-
kalmas, semlegesnek mutatkozó eszközt fejlesztettek ki. Ez a méréstechnikai tekintetben
jelentõs bizonytalanságokat hordozó eszköz kifejezetten alkalmasnak bizonyult a nemze-
tek sorrendjének felállítására, s a jó helyezés esetén lehetõség nyílt egyfajta nemzeti
büszkeség átélésére (8), kudarc esetén pedig némi kajánsággal lehetett látni, hogy me-
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A tértől és időtől függetlenül mű-
ködő oktatási rendszerek képze-
tével élve aligha lehet feloldani
azt a paradoxont, hogy az Euró-
pai Unió gazdaságilag stabilan
legsikeresebb térségeinek
(Észak-Olaszország, Bajoror-
szág, Skandinávia, Elzász és
Hollandia) döbbenetesen külön-
böző a közoktatás szerkezete, és
meghökkentően más az iskolák
szellemisége: az „őskonzervatív-
tól” a „progresszívig” terjed a
skála. 
legyõzésén fáradozó szocializmust építõ országok egyike, amelyek közül sok – éppen az
efféle összehasonlítást kerülendõ – részt sem vett a tudásszint-mérésekben. 
Egyértelmû, hogy a két tábor közötti – politikai értelemben informális (9) –
közeledést, az együttmûködést lehetõvé tevõ, a bürokratikus semlegesség filozófiáját kö-
vetõ tudásszint-mérés megszervezésének a belpolitikai feltétele az a fajta neutrális, tech-
nokrata és lélektani megközelítési mód volt, amely homályban hagyta a tudásszint-mé-
résben résztvevõ országok társadalmában, politikai berendezkedésében, az oktatási köz-
szolgáltatás megszervezésében és társadalomtörténetében kimutatható különbségeket.
Mindezek elemzése ugyanis elvezethet, mint ahogy el is vezet a két nagy politikai tömb
hatékonyságának összevetéséhez. Annak ellenére, hogy a tudásszint-mérések eredmé-
nyei egy-egy országról csak annyit mondanak, mint amennyire valamelyik olimpiai szám
esetében a gyõztes sportoló személye és egyéni teljesítménye alapján következtethetünk,
mégis ennyi elegendõnek bizonyult a közeledéshez. 
A vonzó országok vonzó technikái
A technokratikus megközelítési mód az eszközökre figyel, a példaként emlegetett vagy
elutasított ország oktatásügyéhez magasra étékelt vagy éppen elvetett technika rendelõ-
dik hozzá, mint például az elutasított német-osztrák Herbart-i pedagógiához a frontális
oktatás, vagy a csodált finn tanítóképzéshez az öt éves képzés és az egyetemi rang. 
A bevezetésre javasolt külhoni eszköz valójában mind-mind egy-egy vonzónak talált
ország társadalmának évszázados (pedagógiai) kultúrájába, iskolai gyakorlatába szerve-
sen beépülõ elem, amelyik úgy csak ott és abban a közegben hat, hiszen csak a kiválasz-
tott (a donor) és nem az akceptor társadalom integráns része.
A mienktõl jelentõsen eltérõ bármilyen kultúrájú és berendezkedésû, szakmai-politikai
szimpátia alapján kiválasztott országok praxisából módosítások nélkül, ’egy az egyben’ ki-
emelt és átvételre javasolt elemek – mint például a ’kimenet-szabályozás’, a vizsgarendsz-
er (10), a nemzeti alaptanterv (11), az alsó fokú oktatás hosszabb volta (12) vagy éppen a
finn tanárképzési modell (13) és így tovább – a magyar pedagógia pedagógiai elit szakma-
politikai vitáiban érvként, vagy inkább technokratikus hasonlatként szolgálnak. S amint a
pedagógiai elit eléri rendeleti bevezetését, az importált minta lényegi változást szenved. 
Az alapvetõ kérdés tehát az, hogy mennyiben esnek egybe pedagógiai értékképzete-
ink, vágyaink és az empirikusan megismerhetõ Európa régiói. Milyen történetileg kiala-
kult, társadalmi fejlõdési, oktatásszervezési tekintetben többé-kevésbé zárt európai térsé-
gekrõl lehet beszélni, olyanokról, amelyek egymástól eltérõ történelmi fejlõdési utakat
jártak be. 
A heterogén Európa
Noha a biológiai értelemben vett ember-gyerek faj- és egyedtörténeti okok miatt min-
dig folyamatosan tanul és kommunikál, így az iskolában is, azt is látnunk kell, hogy az
elõbbieknél az európai térség oktatásügyének lényegi különbségeit és azonosságait az ál-
lami oktatás szervezésének és az individualizáció igencsak eltérõ útjai mégiscsak jobban
magyarázzák. (Thomas, Meyer, Ramirez és Boli, 1987)
Ha követjük a nyolcvanas években az akkor fiatal és angolul beszélõ kutatók által ter-
jesztett és azóta uralkodóvá vált (14) víziót (Archer, 1979), a voltaképpen inkább két,
mint háromszáz évvel ezelõtti, a késõbb felvilágosodásnak nevezett folyamat különbözõ-
ségébõl adódóan Európa oktatásügyének két eltérõ fejlõdési iránya írható le. Az egyikbe
a kontinentális Európa, a másikba pedig a Nagy Britannia és az ehhez történetileg kap-
csolódó transz-atlanti régió tartozik. Az elõbbi ország-csoport államai különféle módon,
de mégiscsak felülrõl irányított oktatás-politikát folytattak, s az utóbbi azonban nem, és
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éppen ezért körükben ki sem épültek a központosított intézményrendszerek, vagy ha
mégis, idõben jóval megkésettebben és talán ezért mérsékeltebben. 
E két fõ irányon belül további differenciáló szempontként jelenik meg az állam és az
egyház viszonya: elválik-e ez a két elem, vagy sem. (Nagy, 2000)
Ehhez kapcsolódó, ugyancsak igen fontos differenciáló szempont az, hogy milyen faj-
ta kultúrát hordozó keresztény egyház ideológiája hatja át az oktatás szervezését: Max
Weber megközelítését alapul véve a protestantizmusé, azaz ’a kapitalizmus szelleme’,
vagy pedig továbbra is a megújuló, de azért mégis középkorias katolikus egyházé. 
Mindezekkel együtt rendkívül elnagyolt képet rajzolunk fel az Európa régióról az aláb-
biakban. Célunk nem egy-egy térség pontosságra törekvõ leírása, hanem a köztük lévõ
különbség és a hozzájuk kapcsolódó képzetek érzékeltetése.
Decentralizált – középkorias – irányítású régiók
Valamennyi európai ország közül a közismerten gyenge állami szervezõ erõt mutató
brit oktatási rendszer és ennek iskolai kultúrája õrizte meg leginkább a középkori oktatá-
si hagyományokat, hiszen nem a modernizáló célú állami egységesítõ beavatkozás hozott
a kontinentális országokéhoz képest az alapszerkezetet felbolygató új iskolarendszert,
hanem a különféle magántársaságok elemeiként alakítják az oktatást, ami egyúttal azzal
is jár, hogy az egymástól független innovációk esetleges radikalizmusa tompul. Az euró-
pai régió e része a mai napig õrzi annak a ma már letûnt idõszaknak a nyomait, amikor
még a világ vezetõ országa gazdasági és politikai hatalmát a spontán folyamatoknak és a
szerencsének köszönhette.
A lutheri és a kálvini irányzat mellett az anglikán egyház a protestáns vallások harmadik
legnagyobb irányzata, amely (VIII. Henrik óta) mind a mai napig köztudottan állam-egy-
házként mûködik. Önállósága korlátozott és szervezõképessége az állam erejének mértéké-
hez kötõdik; és minthogy az állam csak a 19. század második felétõl kezdett hozzá mérsé-
kelt intenzitással a közoktatás megszervezéséhez, következésképpen az alulról építkezõ fej-
lõdés a meghatározó ezen a téren, akárcsak az anglikán egyház esetében is. Protestáns kul-
túrájából fakadóan a biblia olvasásának nagy fontosságot tulajdonít ez az egyház, és ezért
az olvasás-tanítás terén komoly missziós tevékenységet folytat a nép körében. 
Az Amerikai Egyesült Államokban az Európából kivándorolt protestáns telepesek,
vagy késõbb a bánya- vagy gyártulajdonosok maguk – tehát állami kényszer nélkül –
hozták léte a maguk körzetében a helyi társadalom által vasszigorral irányított iskolákat. 
A 20. század utolsó harmadában a magyar recepcióban – árulkodó módon – nem a laikus
kontroll, hanem a gyenge központi-állami hatalom képe vált mindebbõl vonzóvá. Voltakép-
pen egy állam nélküli és nem-hierarchizált társadalom (15) vagy az elõbbihez képest mode-
rált anti-centralista megközelítés találta meg e régióban a mûködõképes mintát, választotta
innét a Nemzeti Alaptanterv archetípusát, a Core curriculum-ot és az idehaza soha meg nem
valósuló vizsgarendszert, innen vette a szintén csak a retorikában élõ kimenet-szabályozás
eszméjét vagy az önkormányzatoktól független autonóm iskolaszékek gondolatát. 
Mindhárom átvételre javasolt és részben át is vett eszközben a közös eszmei elem a
központi szervezõ erõ kikerülése, a pedagógusok ellenõrzése mellett megvalósuló, alul-
ról történõ szervezõdés igenlése. Ez a törekvés oly erõs volt, hogy fel sem tûnt, hogy a
választott eszközt nem arra használják a minta-országban, amire Magyarországon akar-
ják. A Core curriculumot kifejezetten egységesítõ, a helyi oktatási körzet (Local Educa-
tional Authority) hatalmát korlátozó szándékkal vezette be Margaret Thatcher miniszter-
elnök. Az 1976 és 1997 közötti központosító, ugyanakkor privatizáló és piacelvû okta-
tás-politika szorosan összefügg a pedagógus szakmai korporációk erejének gyengítésé-
vel. (Philips, 2003) Nálunk épp ellenkezõleg. Az iskola autonómiáját kikényszerítõ poli-
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vezetek erõsítésének politikája társult. (Sáska, 1997) A közösségi iskolákat nem privati-
zálták Magyarországon, épp ellenkezõleg: bõvült a közösségi-önkormányzati szféra, sõt
az ország költségvetésébõl az egyházi és magániskolák fenntartói (a non public szféra)
egyre nagyobb támogatást kapott. 
Az említett eszközök természetesen életképtelennek bizonyultak, vagy egészen más-
képpen kezdtek el mûködni egy olyan közegben, amelyik éppen a lényeget tekintve más,
mint a donor országé. A mi régiónkban a központból történõ irányítás kultúrája a megha-
tározó, a pedagógus korporáció, a szakmaiság az erõsebb, míg a transzatlanti területen a
laikus és demokratikus ellenõrzési mód a meghatározó. (Sáska, 2003a, 2003b) 
A központosított – modern – igazgatású régiók
Noha valamennyi kontinentális európai ország oktatási rendszere kialakulásától kezd-
ve – egytõl egyig – központi irányítású, felülrõl irányított modernizációs szándékú, nem-
zeti identitást erõsítõ, és a 19. század második felétõl a társadalmi különbségeket tanügy-
igazgatási eszközökkel csökkentõ alakulatnak tekintõ, mégis hatalmas közöttük a kü-
lönbség, mégpedig a célok megvalósításának módja és ereje miatt. Négy vagy öt nagy,
egymástól jelentõsen elkülönülõ területet észlelek, amelyek eltérõ mértékben jelennek
meg a pedagógiai közbeszédben. 
A mediterrán régió
Voltaképpen az ismeretlenség kapcsolja össze a szemünkben ezeket az országokat, oly
keveset tudunk a katolikus Spanyolország, Portugália, Ciprus, Málta vagy Görögország
oktatásügyében lezajló változásokról. A középkori reneszánsz Itália, pontosabban egy-
egy város oktatásügyérõl többet tudunk, mint napjaink Olaszországának oktatásügyérõl.
A magyar pedagógia a 20. században mintát innét, csak Mussolini Olaszországáról vett,
de azt is csak Ausztria nemzetiszocialista elfoglalásáig. Ettõl kezdve a német állami pe-
dagógia fel-, az olasz pedig leértékelõdött.
A balkáni régió
Errõl a régióról sincs árnyalt képünk. Noha tudjuk, hogy az orosz és francia irányból
közeledõ hatás végül is átformálta még a 19. században német befolyás által alakított ok-
tatási szervezet mintáit, ám a térség oktatásügyének önmagunkhoz mért elmaradottsága,
kulturális távolsága miatt közömbös, ha éppen nem lesajnáló, olykor ellenséges a magyar
viszony. (16) Ez az a régió, amelyik, noha földrajzi érelemben egészen közel van hoz-
zánk, kulturális értelemben nem, s talán ezért jelennek meg Európa-képünkben ezek az
országok a leghaloványabban és leginkább kontúrtalanul.
A francia-bajor régióba tartozó katolikus országok 
Annak ellenére, hogy néhány oktatáskutató folyamatosan tájékoztat a francia oktatás-
ügyrõl (Bajomi, 1988, 1989, 1993, 1997; Halász, 1978) (a bajorról viszont szinte senki),
ennek a régiónak az oktatásügye kevéssé ismert nálunk még a pedagógiai gondolkodású-
ak körében is. Ha jól érzékelem, enyhe elutasítás övezi ezeket az országokat, amelyet
központosított, erõsen szabályozott voltuk vált ki ebben a körben. A francia oktatás-irá-
nyítás uralkodó filozófiája és technikája mintha a helyi társadalom érdekeit képviselõ ön-
kormányzatokkal szemben szervezõdõ, valamint a bürokratikus rendet és tisztánlátást
kedvelõ magyar kormányzati-hivatali tényezõk körében találna kedvezõ fogadtatásra. 
A protestáns állam-egyház szervezõdésû skandináv országok 
Ide az olyan erõsen állam-egyház szervezõdésû országok tartoznak, amelyekben az
írás-olvasást protestáns buzgalommal terjesztõ papság az állam (a király) hivatalnoka-
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ként a szószékrõl nemcsak a világnézetet, hanem az uralkodó rendeleteit is tolmácsolta.
(Im Hof, 1995, 46–50) (Az állam és egyház formálisan még ma sem vált szét a skandi-
náv királyságokban.) Mindemellett a képlet nem ennyire egyszerû. A protestantizmus a
helyi társadalom erejére épít: a helyi közösség maga választja meg a lelkészét s vezetõ-
it, szemben a katolikus egyház gyakorlatával. A helyi társadalom ereje és az ellene feszü-
lõ központi (királyi) akarat szembeállításán alapuló politikai szerkezet a jellegzetes. En-
nek fényében értelmezendõ, hogy a király hatalmi szerepének korlátozását jelentõ parla-
mentarizmus terméke 1908-ban az ombudsman intézménye. (Wieslander, 1994) 
A protestáns etika szigorú és aszketikus világára volt a válasz az elsõ világháborút kö-
vetõ idõszaktól majdhogynem töretlenül és egyedüliként fennmaradó közösségi értéke-
ket hirdetõ szociáldemokrata irányítású, erõs és egyenlõsítõ svéd állam, a maga erõs bü-
rokratikus rendjével (Szabó, 1980), amelyet csak a 20. század legvégén kezdenek el le-
bontani, válaszként a svéd modell válságára. (Haecht, 1996)
A szociáldemokrácia iránt vonzódó magyar pedagógiai kutatók azért is választhatták
mintául ezeket az országokat, mert a létezõ keleti szocializmusnak mûködõképesebb és
megélhetõ, „emberarcú” alternatíváját nyújtották. Ezt a berendezkedést még vonzóbbá
tette az a tény, hogy politikai értelemben tartósan egynemû állam bürokratikus rendje a pe-
dagógia tudósaira és szakértõire (is) erõsen
építkezett, s így páratlan lehetõség nyílott a
szociáldemokrácia értékrendjébe illeszkedõ
bármilyen pedagógiai fejlesztõ elképzelés
megvalósítására. A svéd jóléti állam és a szo-
cialista bürokratizmus – beleértve ezek okta-
tásügyét is – közös vonása, hogy egyaránt ki-
térnek a politikai típusú kérdések és megol-
dások elõl, s elmenekülnek a szakigazga-
tásba, a tudomány specializáltságába, és sem
a hetvenes években, sem a rendszerváltást
követõ években nem hagyják azt, hogy gya-
korlatukat egyfajta politikai hatalomgyakor-
lásként ítéljék meg. (Szabó, 1980) Akár tuda-
tosult, akár nem ez a mozzanat, ebben látom
a magyaréhoz foghatóan erõs skandináv eta-
tizmus, centralizmus megbocsátásának (Báthory, 1992, 2002) a magyarázatát. 
Az állam és az egyház elválasztásának útjára lépett protestáns vagy rekatolizált 
országok
Ebbe a körbe tartoznak a poroszok, és az osztrákokkal együtt mi magunk is, magya-
rok. Ez az a régió, amelyet legjobban ismerünk, ennek a kultúráját használjuk, és ez az,
amelyet a legnagyobb méretû ellenszenv kísér. Mindez annak fényében különös, hogy a
német oktatás, s ezen belül különösen a porosz volt a minta a 18–19. században nemcsak
Európa országai számára, hanem Japán esetében is. Különösen érdekes, és magyarázatra
szorul, hogy a 20. század második felének magyar percepciójából tökéletesen kiesik ez a
tény. Voltaképp jóval tagoltabb és decentralizáltabb volt a németországi oktatásirányítás,
mint amilyen Franciaországé volt ugyanekkor, és mint amilyen ma is: a tartományi ha-
táskörben van az oktatásügyek intézése. Közük csak egynek, a porosz oktatásnak van szi-
tokszó jelentése nálunk. S ez a magyarázat: nem összességében a német, hanem csak a
porosz (oktatás)politika elutasításával van dolgunk. Annyi biztos, száznyolcvan fokos
fordulatot vett a megítélés iránya. Az örömmel fogadott neohumanista, filantrópista,
herbartiánus német vagy német közvetítéssel érkezõ eszméktõl a teljes elutasításig húz-
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A svéd jóléti állam és a szocialis-
ta bürokratizmus – beleértve
ezek oktatásügyét is – közös vo-
nása, hogy egyaránt kitérnek a
politikai típusú kérdések és meg-
oldások elől, s elmenekülnek a
szakigazgatásba, a tudomány
specializáltságába, és sem a het-
venes években, sem a rendszer-
váltást követő években nem
hagyják azt, hogy gyakorlatukat
egyfajta politikai hatalomgya-
korlásként ítéljék meg.
A számos ok közül az egyik kétségtelenül az oktatási ágazaton belüli viszonyokban
keresendõ: az állami iskolarendszer konstruálásának kezdetétõl a pedagógusok felé az
egy-egy király, kancellár, kormányzó (késõbb az elsõ titkár) által megszemélyesített köz-
ponti akaratot, ha úgy tetszik, a korszerû mûveltséget – vagy ami ugyanaz: az általuk
képviselt társadalmi igényt – nem a laikusok világnézetével azonos hitet képviselõ pap-
ság, hanem a tanügyigazgatás okos szakemberei közvetítették. Részben innen ered a köz-
ponttal szemben a néptanítói utálat, és az azonosulás alacsony foka miatt innen az ala-
csony hatékonyság az oktatásban, akárcsak a racionalitással szembeni erõs tartózkodás
és a hierarchiák felszámolását ígérõ radikális eszmék iránti erõs vonzódás. 
A 20. század második felétõl a hivatalos pedagógiai gondolkodás minta-országot
nem is talál ebben a régióban, hiszen szovjet típusú szocialista pedagógia felé tájéko-
zódott. Ellenben a kormányzati helyzetbe sehol sem került radikális-baloldali, alterna-
tív pedagógiai kísérletek képeztek követendõ mintát. (Sáska, 2005) A század elsõ felé-
ben azonban egy idõre pozitív példa volt a német minta. Az új társadalom és új ember-
típus nevelésének mintaországa lett a ismét német. Hitler nemzetiszocializmusából a
kisebb-nagyobb részt nemzeti és a társadalmi egyenlõséget szorgalmazó szocialista
elemet kedvezõen fogadta a magyar pedagógiai gondolkodás egy része. (például Szom-
batfalfy, 1940, Kiss, 1943) 
Miért is válasszunk magunknak minta-országot?
Kell-e pedagógiánknak követnie bármely élenjárónak választott ország gyakorlatát?
Ha átvesszük bármelyikük modelljét, akkor mi is olyan sikeresek lehetünk, mint õk ma-
guk? A technokratikus kérdésre voltaképpen két válasz adható. Az egyik szerint igen,
mert a mûvelõdésen alapuló fejlõdés a pedagógiai oktatásszervezés kérdése, s csak az
implementáció kidolgozottságán és ügyességén múlik a modell átvételének a sikere. A
másik válasz: nem. Nem, mert az idegen pedagógiai erõfeszítéseket az iskolán kívüli ha-
tások – az iskola falain kívüli világ, az a társadalom – mindig is felülírják. 
E két, egymást kizáró hipotézis igazolása egyszerû vizsgálattal elvégezhetõ. Ha a mû-
veltség, tanultság alapján felállított nemzetek közötti sorrend a 19. században és a 20.
század végén lényegesen különbözõ, akkor a kérdésre adott igenlõ válasz bizonyul igaz-
nak. Hiszen ugyanazon nemzetek pedagógiai törekvései megváltoztatják a nemzetek tu-
dásban mért sorrendjét. Azaz van (tehát létezik) olyan gazdasági, politikai helyzet,
amelyben az egyik nemzet le tudja gyûrni hátrányát; az utolsókból is lehetnek elsõk –
megfelelõen kiválasztott pedagógia alkalmazása esetén. Ha viszont a régiók vagy a régi-
ókat alkotó nemzetek sorrendje száz év elmúltával is ugyanaz vagy rendkívül hasonló,
akkor a kérdésre adható nemleges válasz az igaz, a másik pedig a hamis. Ebben az eset-
ben a helyzet megváltoztatásában a pedagógia eszköze szerény hatékonyságú, s a szak-
mailag vonzó modellek átvétele nem sokat segít a helyzeten. 
Tekintsük át a PISA 2000 (Nemzetközi Diákteljesítmény-mérési Program)
vizsgálat alapján a nemzetek sorrendjét; vizsgáljuk meg, hogy a nemzetek versenyében
melyikük ért el jobb eredményt az olvasásmegértés területén, majd ezt a sorrendet ves-
sük össze egy másik, egy bõ évszázaddal korábban tartott verseny eredményével: melyik
országban volt örvendetesen kevesebb az analfabéta. 
A kérdés – a súlyos módszertani problémák (17) ellenére – eldõlni látszik. (1. táblá-
zat) A nemzetek, pontosabban országokból összeálló régiók sorrendje egy évszázad alatt
szinte változatlan – lényegében az államhatárok módosulása miatt változik meg a sorrend
Nagy Britannia-Írország (18), illetve Poroszország-Németország, Ausztria (19) és Dánia
(20) esetében. A kevésbé iskolázott tartományok-országrészek elvesztése vagy elcsatoló-
dása kétségtelenül magyarázza a változás irányát, és e ténynek a pedagógiai szervezõ
erõnél természetesen nagyobb a súlya. 
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1. táblázat. A nemzetek sorrendje a 19. százat második felében a 7 évesnél idõsebb népességen belül, illetve
az újoncok között mért, az analfabéták arányát mutató adatok alapján, valamint a PISA 2000 vizsgálatnak a
15 évesek olvasásmegértését értékelõ adatai szerint
* Az analfabéták aránya az újoncok között. (1) Jekelfalussy-Vargha, 1890, 445. (2) Halász – Lannert, 2003, 531. 
Jó száz évvel ezelõtt is a skandináv országok álltak az élen az analfabéták számaránya
tekintetében és 2000-ben az olvasásmegértés terén is ugyanazt a helyet foglalták el (Finn-
és Svédország). A 19. század utolsó harmadában az utolsó öt ország közül négy ma is
ugyanazon a helyen áll, köztük Magyarország is, amelyik idõközben el is vesztette terü-
letének kétharmadát, s vele együtt a javarészt magyarlakta térségekhez képest alulisko-
lázott népességét. A magyarok helyezése ebbõl az összefüggésbõl nézve még romlott is.
A nemzetek versenyében a számunkra ismeretlen, közömbös mediterrán országok és az
elutasított Oroszország társaságában foglaltunk helyet az elmúlt száz évben. 
Olybá tûnik, hogy az olvasáshoz kötõdõ kultúra észak felõl indulva az óra járásával el-
lentétes irányban csökken, és a legszerényebb mértéket keleten veszi fel, abban az or-
szágban, amelytõl évtizedekkel ezelõtt tanulni kellett. Az látható, hogy a közelebbrõl
még nem ismert társadalom-történeti okokra visszavezethetõ hatások erõsebben határoz-
zák meg az olvasás-teljesítményt, mint akár a legszerencsésebb kézzel megválasztott pe-
dagógiai modell vagy módszertan. 
Nyugodtan kijelenthetjük, hogy Európa száz év alatt kétségtelenül mûveltebb lett, hisz
lényegében mindenki tud már technikai értelemben olvasni, de az olvasott szöveg meg-
értésében a különbség a régiók között továbbra is megmaradt az elmúlt százhúsz, száz-
harminc évben. 
A strukturális okokra – tehát nem pedagógiai hatékonyságra – visszavezethetõ különb-
ség ténye valószínû, de ebbõl távolról sem következik, hogy a nemzeti oktatáspolitiká-
nak ne volna mozgástere. Természetesen van, léptéke korlátozott, az iránya azonban
nem: lehet fejleszteni is, de el is lehet hanyagolni a közoktatást. Mindkettõre van példa.
A 2. táblázatban  nagybetûvel jelöljük azokat az országokat, amelyek oktatási és kultu-
rális ügye 1950 és 1968 között fejlõdött, és dõlten azokét, amelyekben nem.
A korábban táblázatban ismertetett írástudatlan-arány megoszlása a PISA vizsgálati
eredménnyel azonos képet tárt fel, mint az egy generációval megelõzõ statisztikai kuta-
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Az analfabéták aránya  (1) 
(ezrelék)  
  Olvasásmegértés  (2) 
(standard pontszám)  
  10 Finnország  Finnország  546 
      9* Svédország  Nagy Britannia  523 
  20 Dánia Svédország  516 
   21 Svájc Ausztria 507 
    17* Poroszország  Belgium 507 
190 Nagy Britann ia és Íro.  Franciaország  505 
378 Franciaország  Dánia 497 
423 Belgium Svájc 494 
445 Ausztria  Spanyolország  493 
488 Magyarország  Olaszország  487 
678 Olaszország  Németország  484 
720 Spanyolország  Magyarország  480 
  740* Oroszország  Görögország  474 
820 Görögország  Oroszország  462 
1968-ban, továbbá 2000-ben is. Helyük a nemzetek versenyében változatlan, miképpen
a mediterrán országoké is. Az akkor még a szocializmust építõ európai országok a lista
második felén helyezkedtek el, s közülük Lengyelország kivételével mindegyik fejlõdött
valamennyit – a különbség az ütemben van. 
A változás dinamikája a skandináv, illetve a balkáni, mediterrán országok körében volt
a legjelentõsebb. A vizsgált (1950–1968) idõszakban erõsen fejlõdött a balkáni régió, de
nem eleget ahhoz, hogy felzárkózzon – sportkifejezéssel élve – az élbolyhoz. Ugyaneb-
ben az idõszakban a skandináv országok gyorsabban fejlõdtek, olyannyira, hogy az észa-
ki és a balkáni régió között a különbség még – Görögország és Románia kivételével –
növekedett is. Igaz, máshonnan indultak, a skandináv régióban a középfokú végzettség
általánossá tétele volt a program, a Balkánon az analfabétizmus megszüntetése.
Az analfabétizmus aránya 1920-ban Jugoszláviában 62, Romániában 58, Bulgáriában
pedig 50 százalékos volt (Csernok, Erlich és Szilágyi, 1975), a skandináv országokban
ezen a problémán az ötvenes-hatvanas években már rég túljutottak. 
Magyarország mérsékelt ütemben fejlõdött a vizsgált idõszakban, amikor – emlékszünk – a
haladás és a modernizáció, az utolérés jegyében szervezték az oktatásügyet, s mivégre? Csök-
kent a távolság a mediterrán régióhoz, de nõtt a skandinávokhoz képest, mert tõlünk északra
és délre a mienkhez képest jelentõsen gyorsabb volt a fejlõdés. Kerékpárversenyek szóhaszná-
latával élve, a leszakadók közötti különbség csökkent, de az élboly még inkább elhúzott.
A pedagógiai és társadalmi hatások erõssége
Az idõtengely vizsgálata után vessünk egy futó pillantást a jelenre. A kérdés ugyanaz,
mint az elõbb: miként befolyásolják az iskolán belüli és az iskolán kívüli hatások az ál-
talában vett gyermek teljesítményét Európában. Másképpen: a professzionális pedagógi-
ai hatásai erõsebbek-e, mint a családi házé? Ha van különbség e tekintetben Európa or-
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2. táblázat. Néhány ország oktatási és kulturális színvonalát kifejezõ, pontszám szerinti sorrendjének
változása 1950–1968
Csernok, Erlich és Szilágyi, 1975, 139. alapján (1950-ben 4, 1968-ban pedig 6 mutató alapján állapították
meg a pontszámot ld. uo.)
1950 Ország, Változás 1950 És 68 Között +/ - 1968 
66 Svédország (+15)  81 
58 Dánia (+12) 70 
60 Finnország (+9)  69 
66 Nagy Britannia ( -4) 62 
65 Belgium (-3)  62 
65 Ausztria ( -4) 61 
53 Franciaország (+7)  60 
55 Németország (Nszk) (+2)  57 
61 Svájc (-7) 54 
50 Magyarország (+2)  52 
49 Bulgária (+3)  52 
54 Olaszország  (-3) 51 
31 Románia (+18)  49 
49 Lengyelország ( -4) 45 
43 Írország (+2)  45 
34 Spanyolország (+11)  44 
29 Portugália (+11)  40 
4 Görögország (+32)  36 
szágai között, akkor alkotnak-e ezek az országok az elõbb bemutatott sorrendet idézõ re-
gionális mintázatot?
A PISA-vizsgálat a 15 évesek olvasás-teljesítménye, illetve a családi háttérnek az
OECD átlagához viszonyított mértéke alapján az európai államokat négy nagy csoportja
osztja. (3. táblázat) (A kategóriák meghatározását lásd magyarul Vári, 2003).
3. táblázat
OECD 2003, 59 alapján.
Az adatokból, ha nem is teljesen pontosan úgy, mint az imént láttuk, határozottan ki-
rajzolódnak a nagyobb regionális tömbök. A skandináv országok (és rajtuk kívül Íror-
szág) azok az államok, amelyekben magas a tanulók teljesítménye, és emellett a szülõi
ház hatása az átlaghoz képest kisebb, következésképpen az iskola hatása e körben a meg-
határozó. Ezek azok az országok, amelyekben jó pedagógusnak lenni, komoly siker öve-
zi a pedagógiai munkát, ez pedig olyan mozzanat, amiért a közép-európai pedagógusi tu-
datú fejlesztõ elmék érthetõen szeretnek ebbõl a körbõl minta-országot választani. Sike-
resek a tanítványok, s mindemellett a pedagógusok szava nagyobb súllyal esik latba, mint
a szülõké. Ez a pedagógusi hivatás vitathatatlan értelme.  
Az is egyértelmûen látható, hogy a mediterrán országok is jól elkülönülõ csoport al-
kotnak: a 15 évesek olvasásteljesítménye az OECD átlaghoz képest noha alacsonyabb, a
szülõi hatás ehhez mérten kisebb, azaz értelmezésünkben az iskoláé nagyobb. Olyan tí-
pusú országnak látszanak ezek, amelyben a szülõi befolyásnál erõsebb hatású a tantestü-
let munkája, de hatékonysága – az átlaghoz képest – szerényebb. Feltehetõleg ezekben
az országokban a pedagógusok többnyire magasabban iskolázottabbak, mint tanítványa-
ik szülei, az olvasás kultúráját ezért képesek hozzájuk képest nagyobb hatékonysággal át-
adni. (Persze az is lehet, hogy a hagyományosan aluliskolázottakkal jellemezhetõ agrár-
szféra magas aránya adja a magyarázatot.) 
Ausztria jelentõs kivételével – az okokról volt már szó – azok az országok tartoznak
az alacsony iskola-hatékonyságú és erõs szülõi befolyással rendelkezõ országok közé,
amelyek a német-protestáns fejlõdési utat követték. Svájcról, Németországról, Csehor-
szágról és Magyarországról van szó. 
Az utolsó csoport értelmezésével adósak maradunk. Nincs értelmes magyarázatunk er-
re a jelenségre, akárcsak számos további kérdésre. 
Nyitva maradt kérdések
Nincs válasz arra sem, hogy a rendszerváltást követõ években a volt szocialista orszá-
gokban megváltozott-e a pedagógusok kultúrája, növekedett-e vagy csökkent a tanulók
teljesítménye, s ha igen, akkor mi volna a változások oka, magyarázata, s ez a változás
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További kérdés, hogy a közoktatás irányításmódja mennyire hat a teljesítményre: az
állam kényszerítõ ereje – centralizáltságának foka – növeli-e a tanulók teljesítményét? A
pedagógusok szakmai önállósága hatással van-e növendékeik tudására, és ha igen, akkor
ez növekvõ, vagy éppen csökkenõ irányú-e? A fejlõdésben mekkora szerepe van a peda-
gógiai eljárásoknak, a pedagógiai módszertannak, a pedagógiai filozófiáknak?
És vajon Európa mindegyik régiója esetében a fenti kérdésre adott válaszok mind
ugyanazok? 
A fentebb kifejtett kételyek és kérdések – talán – elegendõek mindannak érzékelteté-
sére, hogy a tények és a képzetek nem szükségképpen esnek egybe. Ez természetes is, hi-
szen a közoktatás közpénzbõl fenntartott közszolgáltatás, és mint ilyen, politikával mé-
lyen átitatott terület. Mindennek természetes velejárója, hogy a vágyak elszakadnak a re-
alitástól, és paradox módon ennek még szakmapolitikai elõnyei is lehetnek. A képzetek
iránya, a képzetek és realitás közötti távolság azonban nem lényegtelen, éppen ezért le-
het mindkettõt egy-egy korszak jellegzetes mintázatának tekinteni. 
Jegyzet
(1) Annak okait, hogy miért igen lassú az európai nemzetállamok oktatásirányítási rendszereinek egységesíté-
se lásd Halász, 1999. 
(2) Éppen ezért volt nagy hatású az értelmiségiek körében – önértékén kívül – valamennyi tömblogikát gyen-
gítõ munka, különösen Szûcs, 1983. 
(3) Tudjuk, hogy a pszichológia területén az egymással vetélkedõ tudományos iskolák közül csupán az egyik,
de nem az egyetlen a kognitív pszichológia. (Pléh, 2004). 
(4) Az absztrakt és a konkrét megközelítésen alapuló politika legelõször – ismereteim szerint – a 18. századi
angol és francia jogi felfogásban ütközött. Az angol Bill of Rights és az ezt másoló amerikai Declaration of
Rights a régi-régi angol szokásjogok, tradíciók és kiváltságok írásba foglalása, míg a francia deklaráció pedig
az absztrakt ember jogainak kinyilatkoztatása. (Ludassy, 1984, 28–29.) Nem véletlen, hogy a francia forrada-
lom konzervatív ellenfelei éppen az angolszász országok példáját (és Burke-t) tartják követendõnek, melyet
majd elvetnek a restauráció éveiben. 
(5) „A közoktatásról szóló törvény módosítása] igyekszik felszámolni a szelekciót, a hátrányos megkülönböz-
tetést, iskolarendszerünk azon sajátosságát – tisztelet a nagyon kevés kivételnek -, hogy minél tovább vesz részt
benne egy hátrányos helyzetben lévõ gyermek, annál inkább elmarad, szegregálódik. A finn iskola például ép-
pen fordítva mûködik, az idõ elõrehaladtával egyre inkább csökkenti a gyerekek közötti társadalmi különbsé-
geket.” (Rádai, 2003)
(6) Egy szociológus szerint, aki az ötvenes években miniszterelnök volt, ezidõtájt a szovjet típusú társadalmi
berendezkedést mechanikusan másolták, és az ország nyugat-európai hagyományos, ezeréves kulturális orien-
tációját teljes mértékben Kelet-Európa, konkrétabban a Szovjetunió felé akarták átfordítani. (Hegedûs, 1988) 
(7) A pedagógia idõszerû kérdései külföldön sorozat szerkesztõje Illés Lajosné, kiadója a budapesti Tankönyv-
kiadó volt. Az elsõ Nyugat-Európa oktatásügyet valamiképp bemutató könyvecskék e sorozatban 1966 (!)-ban
jelentek meg. A csoportoktatás módszerei a lengyel, a jugoszláv, a svájci, finn és nyugatnémet iskolákban.
(1966), Az oktatás gazdaságossága (1966), Nyolc tõkés állam közoktatási rendszere (1967), Irányzatok a pol-
gári pedagógiában. Kozma Tamás (1970, szerk.), Tudásszintmérés világszerte (1971).
(8) A PISA 2000 vizsgálat eredményei feletti öröm kifejezését lásd Mihály Ildikó összefoglalójában: Világra-
szóló oktatási sikerek – és ami mögöttük van… Finn elemzés a PISA-vizsgálat eredményeirõl. (Mihály, 2003)
(9) Az IEA (Oktatási Teljesítmények Értékelésének Nemzetközi Társasága), vizsgálatot nem kormányzati
szerv, hanem tudós társaság szervezte és értékelte, és ez a politikától való elkülönülés is elõsegíthette a magyar
részvételt. E tekintetben döntõ fordulat a PISA 2000-es vizsgálata, amelyet egy kormányzati-politikai szerv, az
OECD készített. (Lukács, 2002)
(10) Pl. Sáska, 1987.
(11) „[A Nemzeti Alaptanterv kidolgozása során] nagy figyelemmel tanulmányoztuk a hazai és elérthetõ kül-
földi forrásokat. Így fõként az angol nemzeti tantervet az új angol érettségit (GCSE). Forrásértékûnek tekintet-
tük az akadémiai „fehér” könyvet, annak martonvásári (1980) és pécsi (1984) továbbfejlesztett variánsait.” (Bá-
thory, 1990, 14.) 
(12) A www. tanulásmódszertan. hu oktatási központ vezetõje a PISA vizsgálatban elért rossz eredmény okát a
rövid – négy évig tartó – alapozó képzésben látja (Pusztai, 2004, 5.)
(13) Mihály Ottó: „Nekem most a finnek jutnak eszembe, akik nem véletlenül emelték öt évre a tanítóképzés
idõtartamát, illetve egy egységes tanító-tanárképzést alakítottak ki, amelyet nagyon közel vittek a praxishoz, és
amelynek keretében gyógypedagógiai-logopédiai-orvosi ismereteket is oktatnak. Náluk bizonyosan nem for-
dulhat elõ, ami nálunk mindennapos, hogy hatodikban – vagyis a gimnázium második osztályában! – derül ki
egy gyerekrõl, hogy diszlexiás. Ez náluk ki van zárva, mert egy normális, szakmájához értõ pedagógus ezt el-
sõ osztályban, de legkésõbb másodikban észreveszi.” (Rádai, u.o.)
(14) Fõként Halász Gábor, Lukács Péter, Darvas Péter, Nagy Péter Tibor, Nagy Mária, Setényi János és Sáska
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Géza tették ezt. A német nyelven beszélõ oktatáskutatók közül elsõsorban Németh András és Pukánszky Béla
munkásságát kell kiemelni az európai régió egy másfajta, de logikus felfogásának terjesztésében. 
(15) Az állam elutasításán alapuló pedagógiai-politikai törekvéseket jól illusztráló példának tekinthetjük az
alábbi megnyilatkozást: „[…] a Gesamtschule Németországban, a comprehensive school Angliában, a KOMP-
csoport kezdeményezése hazánkban […] a felfogásrendszer[é]ben az iskola nem egy adott kultúra átadója, ha-
nem a sokirányú, önvezérelt kultúraalkotás terepe, ahol tehát sokféle kiindulópontból sokféle eredmény szüle-
tik, s mindenkinek adott az esélye arra, hogy fejlõdjék, méghozzá saját kulturális értékválasztásainak megfele-
lõen.” (Nahalka, 1998) A KOMP-Csoport Országos Közoktatási Intézet keretei közt szervezõdõ szakmapoliti-
kai alakulat. Lásd: a KOMP-csoport felhívását 1996. augusztus 1. (Knausz, 1996).
Itt jegyzem meg, hogy a követõ magatartás természetes eleme a késés: míg Magyarországon 1996 jelenik meg
a KOMP-csoport felhívása, s az Egyesült Királyságban azonban 1997 óta illúziónak tekintik a comprehensive
iskoláknak a társadalmi egyenlõség megteremtésében játszott szerepét, amikor világossá vált, hogy Skócia,
Wales és Észak-Írország megszerzett autonómiája után jelentõsen megnõtt az iskolák közötti különbség a Ki-
rályságban. (Philips, 2003) 
(16) Érdemes felhívni a figyelmet arra, hogy a PISA 2000 vizsgálat elemzésében a mediterrán és a poszt-szo-
cialista országokat egylényegûnek lehet tekinteni a központosított irányítás iránti ellenszenv alapján. (Báthory,
2002) 
(17) Módszertani tekintetben két feltételnek kellene megfelelni. Egyfelõl a vizsgált idõszakban az állam terü-
letének változatlannak kell maradnia, másfelõl pedig a lakossági vándorlásnak szerény mértékûnek kell lennie,
vagy olyannak, amelynek a vizsgált mûveltségi területen mért egyenlege zéró. Az utóbbi feltételt egyik ország
sem teljesíti, az elõbbi pedig nem teljesül Lengyelország, illetve részlegesen Írország, Ausztria és Finnország,
Nagy Britannia esetében. 
(18) Az idõközben függetlenné vált katolikus Írország igen jó eredményt, 527 pontot ért el. Tehát tanultabb,
mint Nagy Britannia – a vizsgálat szerint. (Forrás uo.)
(19) Ausztria az elsõ világháborút követõen elvesztette az anyaországhoz képest tanulatlanabb tartományait,
Dél-Tirolt és Csehországot. A kulturális távolság azonban továbbra is fennáll: Ausztria 507, Csehország pedig
492 pontot ért el a PISA 2000 vizsgálatba. (Forrás uo.) 
(20) A 19. században az adatfelvétel Grönlandot nem érintette, mert az akkor még gyarmat volt az anyaország-
tól gyökeresen eltérõ kultúrával rendelkezõ analfabetizmustól sújtott eszkimókkal. A PISA vizsgálatban azon-
ban Grönlandot már Dánia részének tekintették.
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